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Resumo: A literatura cientifica em estudos da linguagem tem focalizado na pes-
quisa empirica e com grande vivacidade o construto de competéncias do professor,
de uma maneira geral (PERRENOUD, 2000), e do professor de lingua estrangei-
ra (SILVA, 2008; CONSOLO; TEIXEIRA DA SILVA, 2007; GARBUIO, 2005; KLAUS,
2005; BASSO, 2001; TEIXEIRA DA SILVA, 2000; ALVARENGA, 1999; ALMEIDA FI-
LHO, 1999; entre outros). Neste artigo, propomos delinear as competéncias deseja-
veis de um professor de LE tendo como norte a teoria de géneros, por entendermos
que ela oferece diretrizes para que o processo de ensino e aprendizagem de lin-
guas ocorra de maneira eficaz. Para tal intento, na primeira parte, apresentaremos
breves consideracdes sobre a teoria da enunciagao (BAKHTIN, 1953/1979), tecen-
do, também, comentérios sobre a teoria sécio-histérica (VYGOTSKY, 1978), uma
vez que, ambas dialogam de forma harménica. A seguir, discutiremos, de forma
sucinta, o conceito de competéncia na perspectiva de diversos estudiosos da lin-
guagem (HYMES, 1972; CANALE; SWAIN, 1980; CANALE, 1982; BACHMAN, 1990;
CELCE-MURCIA, 1995; ALMEIDA FILHO, 1993; entre outros), apresentando, por
sua vez, as competéncias desejaveis do citado profissional. Na terceira e ultima
parte, discutiremos quais sdo as competéncias necessdrias e como o curso de for-
magdo inicial de professores poderia desenvolvé-las através da teoria de géneros
(BAHKTIN/VOLOCHINOV, 1929; BAKHTIN, 1953/1979; SCHNEUWLY et al. 2004;
ROJO, 2005; dentre outros).
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Abstract: As far as Language Studies is concerned, there has been an increasing
interest in the study of the desirable competences of a language teacher/professor
(CONSOLO; TEIXEIRA DA SILVA, 2007; KLAUS, 2005; BASSO, 2001; TEIXEIRA DA
SILVA, 2000; ALVARENGA, 1999; ALMEIDA FILHO, 1999; among others). It has
equally been subject of research work the concept of discourse genres (BAKHTIN,
1953) related to the process of language teaching and learning (ROJO, 2005). This
article aims to discuss the importance of the development of certain competences
so that the language professional can effectively play his/her role as an educator
and foreign language teacher/professor. The focus of the present work is also to
build a link between the building of competences in the Teacher Education area
and the theory of genres. The theoretical background is based upon the concept
of competence by Hymes (1972), Canale; Swain (1980), Canale (1982), Bachman
(1990), Celce-Murcia, (1995) and Almeida Filho (1993) as well as upon a discursive
approach to language (BAKHTIN, 1929) and the concept of discursive genre
(BAHKTIN, 1953).

Keywords: Discourse Genres; Teacher Education Area; Theory of Genres; Competences.

“0 estudo da natureza do enunciado e dos géneros do discurso tem
uma importancia fundamental para superar as nogées simplificadas acer-
ca da vida verbal, a que chama “Fluxo Verbal”, a comunicagio, etc,
nogdes estas que ainda persistem em nossa ciéncia da linguagem.
Irei mais longe: o estudo do enunciado, em sua qualidade de unida-
de real da comunicagio verbal, também deve permitir compreender
melhor a natureza das unidades da lingua (da lingua como sistema): as
palavras e as oragdes”.

(BAHKTIN, 1979, énfase adicionada)

INTRODUCAO

As teorias de géneros (de textos/do discurso) tém despertado crescente
interesse em intimeros pesquisadores, tanto no contexto brasileiro (ROJO,
2009, 2005; ARAfJ_]O, 2007; MEURER; BONINI; MOTTA-ROTH, 2005) quanto
no exterior (BAZERMAN; BONINI; FIGUEIREDO, 2009). Recontextualizando
o referido conceito para uso na Linguistica Aplicada (doravante LA), Rojo
(2005, p. 184) apresenta em seu artigo um levantamento - “restrito a uma
institui¢do”, das pesquisas realizadas na LA que tiveram como arcabougo
tedrico os pressupostos tedricos advindos da teoria de géneros de extracdo
francéfona. Segundo a referida autora, os trabalhos cientificos que tive-
ram como cerne de investiga¢do a teoria de géneros iniciam-se a partir de
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1995/1996. Em outras palavras, este é ainda um tema bastante recente.

Entretanto, em nossa acepgado, esta é uma tematica que tém contri-
buido expressivamente para a (re) constru¢do de encaminhamentos que
possibilitem tornar o processo de ensino-aprendizagem de linguas, como
também o processo de (trans) formagdo de professores nesta drea, mais
significativo e efetivo. Tal fato é decorrente de os géneros discursivos es-
tarem intrinsecamente relacionados a uma visdo enunciativa de lingua-
gem e, assim, a concepg¢do da mesma como prética social, ou seja, como a
(re) construcdo de sentidos historicamente situados. Tais embasamentos
nos levam a trabalhar com praticas pedagdgicas nas quais e para as quais
o dominio sécio-cultural seja primdrio, possibilitando o trabalho com o
carater ideoldgico da linguagem e nos distanciando, portanto, de agdes
calcadas em visdes reducionistas da mesma.

Da mesma forma, os estudos sobre as competéncias do professor de
LE tém sido alvo da atencdo de intiimeros estudiosos da LA (SILVA, 2008;
ALMEIDA FILHO, 2006, 2004; GARBUIO, 2005; KLAUS, 2005; BANDEIRA,
2003; BASSO, 2001; SILVA, 2000; ALVARENGA, 1999; entre outros). Fazen-
do uma retrospectiva histdrica dos estudos sobre competéncias e saberes
realizados nas diferentes 4reas do conhecimento, percebemos que grande
parte dos trabalhos busca levantar as caracteristicas do “bom professor”
por meio de conceitos/valores como melhor e pior. Hoje, porém, os estu-
dos que investigam este importante conceito na LA procuram entendé-lo
num nivel mais abrangente.

E interessante também pontuar que varios tedricos (ROCHA, 2006; SIL-
VA; ROCHA, 2006; CRISTOVAO, 2005; BARBOSA, 2001; entre outros) tém
buscado um didlogo entre vertentes pautadas pela visdo da linguagem
como discurso e dreas que trabalham com o conceito de competéncia, des-
vinculando o mesmo da nog¢do chomskiana do termo. Neste sentido, busca-
mos neste artigo articular os principios norteadores da “Teoria de Géneros”
como diretrizes para o processo de (trans) formagio inicial de professores
de linguas com o desenvolvimento de um conjunto de competéncias dese-
javeis ao professor atuante neste cendrio, a fim de leva-lo a sensibilizar-se

“as diferencas enunciativas”, tornando-o capaz de “realizar praticas de me-
diagdo sécio-cultural” em sala de aula (SERRANI, 2005, p.15).

Para tanto, primeiramente, iremos apresentar os referenciais teéricos
acerca dos conceitos de competéncia, linguagem e discurso, quando desta-
caremos a importancia do trabalho com géneros discursivos. Em seguida,
discutiremos a formagdo do professor de linguas. Na parte que segue, o
conceito de recontextualizacdo serd abordado, sendo o trabalho finalizado
com a apresentacao das citadas proposicdes.
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A TEORIA SOCIO-HISTORICA E O CONCEITO
DE GENERO: BREVES REFLEXOES
TERMINOLOGICAS E CONCEITUAIS

De acordo com Rego (2004), a Teoria Histérico-Cultural elaborada por
Vygotsky é também conhecida como sécio-histérica ou como abordagem
sécio-interacionista. A referida autora (2004, p. 38) prossegue descreven-
do que o objetivo central do pensamento vygotskiano é:

Caracterizar os aspectos tipicamente humanos do comportamento
e elaborar hipéteses de como essas caracteristicas se formaram ao
longo da histéria humana e de como se desenvolvem durante a vida
de um individuo.

Freitas (2002) assevera que Vygotsky busca superar os reducionismos
impostos a Psicologia pelas visdes subjetivista e objetivista, através do
pensamento dialético. Ao pensar o sujeito como individuo que se consti-
tui na relagdo social, o autor afirma que os processos mentais superiores?
tém sua origem nos processos sociais e considera que os mesmos podem
somente ser compreendidos através da mediacdo de instrumentos e sig-
nos. Dentro dessa perspectiva, a consciéncia define-se como sendo tan-
to a fonte dos signos, como seu resultado. Por meio desses principios, de
acordo com Freitas (2002, p.89), Vygotsky elabora os fundamentos do sécio-
interacionismo.

A concepgdo instrumental de Vygotsky (1998, 2001), que vé os signos
como sendo a Unica maneira apropriada de se estudar a consciéncia hu-
mana, estd, contudo, indissoluvelmente ligada a idéia da génese histéri-
co-cultural das fungdes superiores, ou seja, da génese social do individuo.
Para o autor, a consciéncia e as fungdes mentais superiores tém primei-
ramente sua origem no espago exterior, através de sua relagdo com os
objetos e com as pessoas (nivel interpsicoldgico) em um contexto sécio-
histérico e cultural especifico. Posteriormente, o desenvolvimento ocorre
no interior do individuo (nivel intrapsicoldgico). E interessante ressaltar-
mos que Vygotsky (1984/1998) chama de internaliza¢do a reconstrucido

2 Segundo Vygotsky (1998, 2001) os Processos ou Fungdes Mentais Superiores, também cha-
mados Processos Psicoldgicos Superiores, sdo aqueles que envolvem desenvolvimento cogni-
tivo, tais como, memorizar, planejar, inferir, entre outros. Por sua vez, as Fungdes Mentais
Inferiores, ou Processos Psicoldgicos Elementares, sdo aqueles representados pelo comporta-
mento prético da crianga ou dos animais, ou seja, os dependentes do contexto social imediato
e ndo associados a regulagdo voluntéria ou consciente.
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interna, mediada pela linguagem, da realidade ou atividade exterior.
Brumfit (1995) resume a teoria proposta por Vygotsky, asseveran-

do que os processos mentais superiores sdo culturalmente formados por

meio da interagdo social. Wood (1998, p.11) afirma que o embasamento de

Vygotsky na Biologia e nas Ciéncias Naturais, ao formular sua teoria, per- A erans) i
ips . e 7. o trans) formagao
mitiu que o autor tivesse como foco primario a compreensdo da natureza, da inicial do professor

evolucdo e da transmissdo da cultura humana. De acordo com Lantolf (2001), o de linguas:
investigando a

possivel relagdo
nomina Teoria Sécio-cultural, ao relaciona-la ao ensino-aprendizagem de entre as teorias
dos géneros e as
competéncias
(2001), para Vygotsky, o individuo nio age diretamente sobre o mundo fi- desejdveis

sico, fazendo-se valer de instrumentos ou da atividade para transforma-lo.

conceito mais importante para a Teoria SGcio-Histérica (a qual o autor de-

L2/LE) é o de que a mente humana é mediada. Conforme explicita Lantolf

Visando a regular e alterar a natureza da relagdo que temos com os
outros, como também com o nosso préprio eu, segundo a teoria scio-cul-
tural, nds langamos mao de ferramentas simbdlicas e de signos. E impor-
tante colocar que tanto as ferramentas simbdlicas (psicoldgicas), quanto
as fisicas, sdo artefatos criados pela(s) cultura(s) humanaf(s), os quais estdo
em constante transformacio. Considerando-se que tais artefatos sio her-
dados historicamente, Lantolf (2001) pontua que, na concepgao vygotskia-
na, a Gnica abordagem possivel em relagio as fungdes mentais superiores
é a que se embasa na histéria e na cultura do individuo.

De acordo com Vygotsky (1998, 2001), o desenvolvimento cultural da
crianga transcorre sob condi¢des de mudangas dindmicas no organismo,
sobrepondo-se aos processos de crescimento, maturagdo e desenvolvi-
mento orginico da mesma, os quais sdo definidos pelo autor como desen-
volvimento natural. Isso significa que, no dominio ontogenético, a linha
cultural relaciona-se com os processos de apropriagio e instrumentos que
a cultura do individuo dispde. Dentro da teoria proposta por Vygotsky, o
crescimento da crianga implica, portanto, uma fusio de dois planos de de-
senvolvimento, o cultural e o natural, sendo que as duas linhas penetram
uma na outra, originando um dnico plano de formagio sécio-bioldgica da
personalidade da crianga. E mediante a importancia central da cultura no
desenvolvimento do individuo que essa abordagem cultural, integrativa, so-
cial, semidtica e psicoldgica, pode também ser denominada “Teoria Sécio-
Histérico-Cultural” (FREITAS, 2002, p. 91).

Esclarecemos, nesse momento, que defendemos a concepgdo de
Vygotsky (1984/1998, 2001) e de Bakhtin (1979/2003, 2004) sobre a lingua-
gem por entendermos que, para ambos os autores, a significacdo é concebida
como a produgdo material, de natureza social, de signos e sentidos, conforme
pontuam Smolka e Laplane (2005, p.79). Nesse sentido, as autoras prosse-
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guem enfatizando que Vygotsky compartilha com Bakhtin a idéia de que a
palavra, enquanto signo, resulta na interagio de pelo menos dois individu-
os e que, na qualidade de signo produzido e resultante da (inter)agdo, a palavra
opera transformagdes na prépria atividade.

Salientamos que a visdo vygotskiana de linguagem reforga a idéia de
que a mesma é culturalmente constituida, conceito central para o ensino
de linguas. Bakhtin (1929/2004), por sua vez, ressalta o carater ideolégico
do signo, o que converge com a importancia de desenvolvermos por meio
do ensino, uma postura consciente e critica em relagdo a linguagem e a
sociedade.

Tragamos nesta segdo um paralelo entre as idéias dos referidos autores,
apresentando de forma breve as no¢des de Bakhtin (1979/2003) acerca dos
géneros do discurso. Fazemos isto por ser este um conceito de importan-
cia primdria em sua teoria e por entendermos que o mesmo envolve a
idéia de pratica da linguagem em contextos socialmente e historicamente
constituidos, o que se alinha a nossa concepg¢io de que as préticas envol-
vendo o uso da lingua devem estar voltadas para a (re) construgdo de sen-
tidos de forma natural e significativa, condizentes com a maneira em que
a linguagem é usada na interagao social real.

E pertinente que explicitemos a fundamentagdo materialista dialé-
tica dos postulados vygotskianos. Segundo o referido autor (Vygotsky,
1984/1998, 2001), o desenvolvimento humano® tem um suporte bioldgi-
co, a medida que se origina da atividade cerebral. Porém, segundo sua
teoria, o cérebro néo é visto como um sistema fixo e imutdvel, mas como
um sistema que se apresenta em constante transformacio e que, portanto,
tem suas estruturas e modos de funcionamento moldados ao longo da histdria da
espécie humana e do desenvolvimento individual, conforme assevera Oliveira
(2005, p. 9).

A autora prossegue enfatizando que o ser humano, dentro de concep-
¢bes vygotskianas, evolui de bioldgico em histérico num processo em
que a cultura assume fungio essencial. Ao propor sua teoria, Vygotsky
(1984/1998, 2001) afirma que as atividades humanas ocorrem em um con-
texto culturalmente organizado, o qual é mediado pela linguagem e por
outros sistemas simbdlicos. Segundo Freitas (2002, p. 92), a linguagem foi
uma preocupacdo central para Vygotsky, sendo a mesma entendida em seu

3 Segundo Vygotsky (1998, 2001) podemos enfocar de duas maneiras o desenvolvimento hu-
mano. Podemos nos voltar para a Filogénese e focar o desenvolvimento histérico da espécie,
do grupo cultural. Podemos, ainda, enfocar a Ontogénese, voltando-nos ao desenvolvimento
histérico do individuo, marcado pelas experiéncias vividas por cada ser humano dentro de
seu grupo.
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aspecto funcional e psicoldgico e ndo como um sistema linguistico de es-
trutura abstrata.

Alanen (2003, p.58) acrescenta que, além de ser uma ferramenta psico-
légica, a linguagem, para Vygotsky, é também uma ferramenta cultural. A
autora pontua que dentro do pensamento vygotskiano, falar é mais que a )
5 . . " A (trans) formagdo
representacio de idéias, 3 medida que a fala nio se resume em estabelecer inicial do professor
idéias que existem na mente e que aguardam para serem expressas em de linguas:

1 E to fal d t ¢ ¢ investigando a
palavras. Enquanto falamos, segundo a autora, estamos, ao mesmo tempo, possivel relacdo

modelando nossas idéias e (re) construindo nosso conhecimento. Dessa entre as teorias
dos géneros e as

competéncias
¢do entre o individual e o coletivo. desejdveis

Segundo Freitas (2002, p. 157-158), Vygotsky e Bakhtin assemelham-
se em muitos aspectos, estando, para ambos os autores, o sujeito e o outro,

forma a linguagem torna-se interna e externa, tendo sua origem na rela-

sempre presentes na linguagem, no didlogo, na interagdo. A autora prossegue
afirmando que tanto Vygotsky quanto Bakhtin entendem a consciéncia e
0 pensamento como algo que se forma na interagio, dentro da qual o ou-
tro assume um papel fundamental. De acordo com Alanen (2003, p.58), as
idéias de Bakhtin (1981, 1986) exerceram grande influéncia na maneira
como a linguagem é concebida dentro de abordagens socioculturais.

Freitas (2002) igualmente destaca que tanto Vygotsky quanto Bakhtin
consideram a linguagem como essencial para a constitui¢do do individuo,
uma vez que a mesma é o instrumento responsavel pela formacio de seu
pensamento. Vygotsky (1984/1998, 2001) concebe a expansio da experién-
cia individual como uma decorréncia da apropriacdo da experiéncia social
pela mediacdo da linguagem.

Bakhtin (1929/2004), por sua vez, entende a linguagem como producédo
de sentidos e compreende a ideologia como um espago de contradigio e
como uma forma de representagdo do real, sendo o dialogismo uma das
premissas basicas do seu pensamento em rela¢do a mesma. Para o autor, o
homem inexiste fora de seu contexto sécio-histérico e a linguagem, por-
tanto, ndo pode ser entendida sem que esteja inserida na esfera social. Se-
gundo Bakhtin (1929/2004, p.32), o ser humano nasce em um meio semi-
Gtico, construindo sua consciéncia em um universo de signos, os quais sdo
ideoldgicos em sua esséncia.

Nesse sentido, Freitas (2002, p. 134) ressalta que o autor “via a lin-
guagem numa perspectiva de totalidade, integrada a vida humana” e que
toda comunicagdo é produzida, portanto, entre duas (ou mais) pessoas
socialmente (e reforgamos, culturalmente) organizadas. O que importa,
dessa forma, néo é a presenca fisica do outro, mas a pressuposi¢io de sua
existéncia. Para Bakhtin toda a enunciagdo é, assim, um didlogo.
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Dessa forma, na concepgio bakhtiniana o desenvolvimento da lingua-
gem é uma questdo de apropriagdo das palavras do outro. Aliado ao con-
ceito de apropriacdo, o dialogismo permeia o entendimento bakhtiniano
da linguagem, uma vez que, segundo Silva (1997, p. 40), para o referido
autor, ndo pode haver enunciado isolado. O falante, na qualidade de sujei-
to inserido em um determinado contexto social e histérico, apropria-se
das vozes dos outros e as faz suas, fazendo uso das mesmas de acordo
com propdsitos préprios. Dessa forma, dentro da perspectiva de Bakhtin
(1979/2003), por estarmos continuamente internalizando e revozeando os
enunciados do(s) outro(s), a linguagem apresenta um cardter heteroglés-
sico e dialégico, conforme bem salienta Szundy (2005).

Para Bakhtin (1979/2003, p.262), as palavras sé tém sentido dentro de
um contexto social especifico, ou seja, dentro de um determinado campo
de comunicagdo. Propondo uma visdo enunciativa ou discursiva da lingua-
gem, Bakhtin (1979/2003, p.262) denomina como géneros do discurso os ti-
pos relativamente estdveis de enunciados elaborados nesses campos.

A esse respeito, Bazerman (2005, p. 28-31) ressalta que, em situacdes
de interagdo social, tendemos a seguir padrées comunicativos com os quais
as pessoas estdo familiarizadas. Essas formas de comunicagdo reconheciveis,
que constituem o modo como os seres humanos ddo forma as atividades sociais,
podem ser chamadas de géneros. O autor (2005, p. 31) prossegue afirmando
que: “Os géneros emergem nos processos sociais em que pessoas tentam
compreender umas as outras suficientemente bem para coordenar ativi-
dades e compartilhar significados com vistas a seus propdsitos pratico”.

Chamamos a atengdo para o fato de que os géneros sdo flexiveis e estdo
em constante mudanga, uma vez que o conhecimento comum muda com o
tempo, assim como mudam ... as situacdes (BAZERMAN, 2005, p.31). A intensa
variagdo das atividades humanas faz com que seja também imensa a hete-
rogeneidade dos géneros do discurso. Bakhtin (1979/2003) os classifica em
géneros primdrios, os quais se encontram mais ligados as esferas sociais
cotidianas de relagdo humana, e géneros secundaérios, relacionados a cir-
cunstincias mais complexas de interagdo social.

Para Schneuwly (2004, p. 23-28), o género é um (mega) instrumento, pois
encontra-se entre o individuo e a situagdo na qual ele age, determinando seu
comportamento e guiando-o dentro da situagdo na qual ele deve agir. Para
que os géneros possam ser mediadores e transformadores das atividades,
provocando novos conhecimentos, eles precisam ser primeiramente apro-
priados pelo sujeito. Alinhando-se a visdo de Vygotsky (1984/1998, 2001)
de que a construgdo do conhecimento ocorre na relagido dinidmica entre
conceitos espontineos e cientificos, Bakhtin (1979/2003, p.263) assevera
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que os géneros discursivos primdrios (simples) integram os secunddrios (com-
plexos), o que, por sua vez, significa que o desenvolvimento se d4 por con-
tinuidade e ruptura entre os mesmos, em um processo de desenvolvimento e
reestruturagdo do sistema de produgdo da linguagem (SCHNEUWLY, 2004, p.29).
De acordo com Bakhtin (1979/2003, p.261), 0 emprego da lingua efetua-se
. . . . . . A (trans) formagdo
em forma de enunciados (orais ou escritos), ou seja, por meio dos géneros do inicial do professor

discurso. Para nosso estudo esse conceito é importante por entendermos de linguas:
investigando a

N possivel relagdo
agir em situagdes reais e propositadas de interagio social. A medida que os entre as teorias
dos géneros e as
competéncias
1979/2003), entendemos que, em situacio escolar, o aprendiz deve utili- desejdveis

que o aprendiz deve, assim, apropriar-se dos géneros a fim de ser capaz de
géneros primdrios sdo precursores de todos os outros géneros (BAKHTIN,

zar-se dos géneros primdrios para se apropriar dos secunddrios, os quais
acontecem em situagdes de comunicagio cultural relativamente mais evo-
luida. Uma vez explicitada a visdo de linguagem que embasa este estudo,
passamos a seguir para a apresentacdo de alguns outros conceitos que sdo
pertinentes a este trabalho.

COMPETENCIA, LINGUAGEM E DISCURSO

A importancia de tratarmos dos conceitos de competéncia, habilidade, conhe-
cimento e capacidade neste trabalho origina-se da relevincia dos mesmos
para a delimitagdo dos objetivos que norteiam um determinado ensino. E
a partir da definicdo das competéncias, conhecimentos e capacidades a
serem desenvolvidas no processo educativo, que podemos delimitar acdes
que venham a concretizar os objetivos propostos para o mesmo.

Dentro desse contexto, o conceito de competéncia assume central im-
portancia. Neste estudo, o mesmo € entendido como a capacidade de sa-
ber fazer, ser capaz de agir em determinadas situagdes, fazendo uso de
conhecimentos construidos (BASSO, 2001). Segundo Perrenoud (2001), a
competéncia pode ser concebida como a capacidade do individuo de agir
eficazmente em um determinado tipo de situacgio, apoiando-se em conhe-
cimentos, sem, contudo, limitar-se a eles. O autor assevera, ainda, que a
competéncia é a faculdade de mobilizar recursos cognitivos - como sabe-
res, habilidades e informacgdes - para solucionar, com pertinéncia e efica-
cia, uma série de situagdes.

Perrenoud (2001, p.148) prossegue afirmando que podemos definir sa-
beres como “o conjunto de conhecimentos que apresentam certa unidade
em virtude de suas fontes e objetivos”, sendo que os mesmos, conforme
apontam Sadalla et al. (2002), podem reunir-se segundo diferentes cate-
gorias e tipologias, tais como saberes cientificos, eruditos, do senso co-
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mum, da experiéncia, entre outros. E importante ressaltar que o professor
se apropria dos saberes de “forma unica e subjetiva”, sendo os mesmos
“construidos e desconstruidos na prética” (SADALLA et al., 2002, p. 59).

De acordo com Sadalla et al. (2002, p. 61), é exatamente o cardter refle-
xivo que possibilita uma relagio adequada entre saberes e competéncias,
uma vez que na auséncia da reflex3o, tais conceitos estariam relacionados
a habilidades pura e meramente técnicas. Conforme ja explicitado, Per-
renoud (2000, p. 15) afirma que competéncia é “uma capacidade de mo-
bilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situagio”.
Deste modo, segundo Sadalla et al. (2002, p. 61), podemos entender a com-
peténcia (do professor) ndo como um saber ou atitude, mas sim como “a
capacidade de mobilizar determinados saberes, atitudes e esquemas de
pensamento, como recursos para agir numa determinada situagdo, adap-
tando-se da melhor maneira a ela”.

Dentro desta perspectiva, entendemos que a competéncia nfo pode
ser relacionada a imitac¢do de modelos ou ao acimulo de conhecimentos,
uma vez que ela envolve a agdo de resolver problemas e, portanto, fazer
escolhas, apoiando-se em conhecimentos ji construidos, ao mesmo tem-
po em que se buscam e se constroem novos conhecimentos. E pertinente
ressaltar que, na medida em que pressupde a construcdo de saberes e a
existéncia de aprendizagens para que se possa identificar e encontrar co-
nhecimentos pertinentes a uma dada situagdo (BARBOSA, 2001), o concei-
to de competéncia abarca a mobiliza¢do de contetudos.

Contudo, é relevante salientarmos que as competéncias nio sdo con-
teddos conhecimentos em si, sendo este o ponto que distingue uma abor-
dagem embasada na constru¢do de competéncias de uma abordagem
essencialmente cognitivista, centrada unicamente na “amplia¢do de co-
nhecimentos e distin¢do de contetddos” (BARBOSA, 2001, p.102). Ao pro-
por o conceito, Perrenoud (1999) advoga nessa dire¢do, enfatizando que a
apropriacdo de uma competéncia é mais que a simples internalizagio de
contetdos factuais ou conceituais e que a mobilizagio de saberes ndo deve
ser confundida com conhecimento acumulado.

0 processo educativo, destaca o autor, envolve tempo de trabalho e
reflexdo, o que, por sua vez, implica a construgdo de conhecimento atra-
vés da acdo e menor énfase nos conteddos (formais). Conforme salienta
Barbosa (2001, p.104), para Perrenoud (1999), ao construirmos o processo
de ensino-aprendizagem, “ha algo mais em jogo, para além de conteudos
na realizagdo de agGes - sejam elas verbais ou ndo”.

Dessa forma, a énfase recai na importancia do ensino como promotor
do desenvolvimento integral do aluno e na relevancia das relagdes sociais
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no processo de construgdo do conhecimento. Dentro desta perspectiva,
entendemos ser o conceito de competéncia compativel com a visdo de en-
sino-aprendizagem como co-construcdo de conhecimentos (VYGOTSKY,
1978), uma vez que, distante de abordagens assimilativas e conteudistas
(gramaticalistas), “ele traz em si uma referéncia a situagdes praticas e so-
ciais” (BARBOSA, 2001, p.102).

Perrenoud (2001) enfatiza, ainda, que a associagdo entre as idéias de
competéncia e de mobilizacdo de saberes estd intimamente ligada a cons-
trucdo da cidadania e da postura critica do individuo. A este respeito, Bar-
bosa (2001, p.101) argumenta que o que sustenta uma abordagem apoiada
no conceito de competéncias é, também, a acep¢io de que abordagens
tradicionais, calcadas no acimulo de informacdes, ndo preparam o indivi-
duo “para que ele possa ter igualdade de oportunidades no mundo atual”
ou tampouco sdo capazes de promover a reflexdo através do processo de
ensino-aprendizagem.

Segundo Cristovédo (2005, p.106), os sentidos dos conceitos de compe-
téncia, capacidades, habilidades e conhecimentos “sdo muito préximos”, que
nos leva a compreender que o entendimento desses termos depende do
posicionamento tedrico e, consequentemente, da visdo dos autores que
os utilizam para tecerem consideragdes sobre o processo educativo. Bar-
bosa (2001) também argumenta nesse sentido, enfatizando que a nogio
de competéncia, assim como outras terminologias, a saber, habilidades,
capacidades, estratégias, dentre outras, sdo complexas, podendo ser, na
maioria das vezes, problemadticas. Na acepgdo da autora, isto pode ocorrer
porque esses conceitos mostram-se inespecificos e insuficientes ou, ainda,
porque carregam tragos de perspectivas tedricas distintas.

Ressaltamos que, para Bronckart (1999), na drea da Didatica de Linguas,
por exemplo, o conceito de competéncia deve ser abandonado em favor do
conceito de capacidade. De acordo com Cristovdo (2005, p.107), os autores
citados, ao fazerem “uma retrospectiva histérica das concepg¢des de com-
peténcia desde o século XV”, entendem que o referido conceito carrega,
ainda, conotag¢des que acentuam concepgdes inatistas em relacdo a aquisi-
¢do da linguagem. Explicar que é por ter como origem a nogdo de compe-
téncia comunicativa (Hymes) que dialoga com Chomsky.

A autora acrescenta que, na acepgdo de Bronckart (1999), o termo capa-
cidade, por sua vez, “estaria relacionado com a dimens3o da aprendizagem,
exigindo do sujeito sua participagdo prética no processo” (CRISTOVAO,
2005, p.108). Esse posicionamento, contudo, encontra-se em conflito com
o pensamento de outros tedricos da drea (SILVA, 2008; BASSO, 2001; BAR-
BOSA, 2001; ALMEIDA FILHO, 1999; entre outros), os quais fazem uso do
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termo competéncia em seus trabalhos, distanciando-se de postulacdes de
cunho chomskiano.

No entanto, ndo nos interessa, neste artigo, aprofundar as questdes
terminoldgicas desses conceitos. Privilegiamos, aqui, a nogdo de compe-
téncia defendida por Silva (2008), Almeida Filho (1999) e Basso (2001), en-
tendendo o termo capacidades como direta e intrinsecamente relacionado
ao primeiro. Convergimos, portanto, com Cristovao (2005, p.107) a este
respeito, uma vez que a citada autora afirma que podemos “perceber uma
relagdo bastante direta entre capacidade e competéncia, capacidade e ha-
bilidade”, na medida em que, ao serem abordados na Educagdo (PERRE-
NOUD, 2001, 2000, 1999) ou na LA (SILVA, 2008; ALMEIDA FILHO, 1993,
entre outros), geralmente “um conceito é usado para explicar o outro”.

Assim, é importante ressaltar que, em nosso estudo, ancorando-nos
em Barbosa (2001) e Cristovdo (2005), fazemos uso de ambos os termos
indistintamente, abordando-os como algo construido através das intera-
¢es sociais e mobilizado “por redes advindas da apropriagio de praticas
sociais, discursos e conhecimentos” (BARBOSA, 2001, p. 105). Dessa forma,
nosso foco, ao nos referirmos a tais conceitos, distancia-se dos conflitos
terminoldgicos e recai na importincia dos mesmos em relagdo a constru-
¢do de objetivos para o ensino de linguas, os quais, por sua vez, devem
estar, em nosso contexto, vinculados a acep¢io vygotskiana de que “é na
acdo conjunta que a linguagem se torna significativa” (MIRANDA, 2005, p.
15) e na relevéncia da cultura para o processo.

O ENSINO-APRENDIZAGEM DE LINGUA
ESTRANGEIRA: UM PROCESSO DE (RE)
CONSTRUCAO DE COMPETENCIAS

Neste estudo o conceito de competéncias é entendido como a capacida-
de de saber fazer, ser capaz de agir em determinadas situacdes, fazendo
uso de conhecimentos (re) construidos (BASSO, 2001). Segundo Perrenoud
(2001), a competéncia pode ser concebida como a capacidade do individuo
de agir eficazmente em um determinado tipo de situagdo, apoiando-se em
conhecimentos, sem, contudo, limitar-se a eles. O autor assevera, ainda,
que a competéncia é a faculdade de mobilizar recursos cognitivos - como
saberes, habilidades e informagdes - para solucionar, com pertinéncia e
eficicia, uma série de situacdes.

O conceito de competéncia comunicativa, por sua vez, tem como génesis
os estudos de Hymes (1972) em reagéo a visdo de competéncia linguistica (ou
gramatical) altamente tedrica de Chomsky (1965), por acreditar que uma
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teoria linguistica deveria ser vista como parte de uma teoria mais abran-
gente e realista. Segundo Basso (2001, p.95),

este conceito vem apresentar e/ou explicitar o papel das regras so-
ciais e funcionais que governam uma lingua que capacitam os in-
terlocutores a enviar e interpretar mensagem, negociar os diversos

sentidos interpessoalmente dentro de contextos especificos.

Hymes (1972) aponta para a importancia de se considerar além da com-
peténcia gramatical, as regras de uso sem as quais as regras de gramdtica
seriam inuteis, pontuando que o ensino de linguas deve abranger muito
mais do que habilidades gramaticais.

A década de 70, segundo Brown (1994, p.227), serviu para acentuar a di-
ferenga entre conhecimento sobre as formas da lingua e conhecimento que
capacita uma pessoa a se comunicar de maneira funcional e adequada, ou
seja, a competéncia linguistica e competéncia comunicativa. J4 na década
de 80, este paradigma dicotémico d4 mostras de expansdo por meio de
Canale e Swain (1980), que propdem a introdugdo da competéncia estra-
tégica as demais. Para os referidos autores, a competéncia comunicativa
se divide em trés dimensdes: competéncia gramatical, sociolinguistica e
estratégica.

A competéncia gramatical (também conhecida como competéncia lin-
guistica) trabalha com o desenvolvimento do cédigo linguistico; é o domi-
nio do sistema abstrato da lingua-alvo e encontra-se estritamente ligado
ao nivel da sentenga, implicando no conhecimento da sintaxe, morfologia
e da fonologia da LE. A competéncia sociolinguistica implica no dominio
das regras socioculturais da lingua e do discurso, requerendo, portanto, o
conhecimento do contexto social no qual a lingua é usada e da cultura dos
falantes daquela lingua. E a competéncia estratégica, por sua vez, engloba
as estratégias utilizadas para compensar a falta ou o ndo dominio pleno do
cédigo linguistico em questio.

Canale (1982) expande o modelo proposto por Canale e Swain (1980)
e subdivide a competéncia sociolinguistica em competéncia discursiva
e sociolinguistica. O referido autor entende por competéncia discursiva
aquele componente ligado diretamente ao gramatical, com a diferenca de
que, neste nivel, o aprendiz extrapolaria o nivel da sentencga para alcangar
o discurso, isto é, para buscar a coeréncia e coesio além da frase, em para-
grafos ou textos propriamente ditos.

A competéncia estratégica, conforme enfatizado por Basso (2001), tem
ocupado lugar de destaque no entendimento do que seja a competéncia co-
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municativa. Canale (1982) a coloca atendendo a dois objetivos: compensar
os problemas advindos pela falta de dominio da lingua-alvo e para susten-
tar ou manter a comunicagio durante a interagdo. Segundo os pesquisa-
dores, ela proporciona maneira de se alcangar os objetivos comunicativos.

A década de 90 trouxe algumas inovagdes para o conceito de compe-
téncia comunicativa. Destacam-se aqui os modelos de Bachman (1990), Al-
meida Filho (1993) e de Celce-Murcia (1995) que serdo discutidos a seguir.

Bachman (1990, p. 87) propde um modelo denominado de “Competén-
cia de Linguagem”, que pode ser visualizado no Quadro 1, extraido de Bas-
so (2001, p.127).

Quadro 1: Competéncia de Linguagem (BACHMAN, 1990)

COMPETENCIA DE LINGUAGEM
Competéncia organizacional Competéncia pragmatica
Competéncia Competéncia Competéncia Competéncia

gramatical textual ilocuciondria  sociolinguistica

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14

1 Vocabuldrio |7 Fungdo ideacional 11 Sensibilidade as diferencas

2 Morfologia 8 Fungdo manipulativa dialetais variantes

3 Sintaxe 9 Fungdo heuristica 12 Sensibilidade as diferencas de

4 Fonologia 10 Fungao Imaginativa registros

5 Coesdo 13 Sensibilidade a naturalidade

6 Org. retdrica 14 Habilidade em interpretar
referéncias culturais e figuras do
discurso

Conforme ilustrado, Bachman (1990) coloca as competéncias grama-
tical e textual sob a nomenclatura de competéncia organizacional, en-
globando todas as possibilidades de se trabalhar com as formas, com o
sistema abstrato da lingua. A competéncia pragmatica® desdobra-se em
competéncia ilocuciondria e competéncia sociolinguistica, esta envolven-

4 Neste texto usaremos o conceito “competéncia pragmatica” como sindnimo para “compe-
téncia sociolinguistica”.
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do os aspectos de polidez, formalidade, metaforas, registros e outros as-
pectos relativos a cultura.

Coerente com a tendéncia atual de se considerar a competéncia estra-
tégica como fundamental para a habilidade linguistico-comunicativa, Ba-
chman (1990) a coloca como um elemento a parte, atribuindo-lhe a fungdo
decisiva na produgio e recepgdo do discurso. De acordo com Celce-Mur-
cia (1995), os modelos de Bachman (1990) sio modelos hierdrquicos que
foram desenvolvidos com o propésito de pesquisa na drea de avaliagdo,
muito mais do que para sua aplicagdo e uso no ensino de linguas. Na tenta-
tiva de propor um modelo de competéncia comunicativa para o ensino de
linguas, a autora propde um desdobramento do modelo de Canale, o qual
considera mais interativo e dindmico.

Em seu modelo, a autora redefine os componentes, definindo-os como:
competéncia discursiva, linguistica, formulaica, sécio-cultural, paralin-
guistica e estratégica. A competéncia discursiva, segundo Celce-Murcia
(1995), é a competéncia central - o discurso. Nela os demais componentes
se encontram e se realizam. £ onde se fundem as estratégias descendentes
ou top-down (inten¢des, conhecimento prévio) e as ascendentes ou bottom-
up (1éxico, recursos coesivos, etc.). Se a interacdo entre essas estratégias for
bem sucedida, o aluno produzira coerentemente um texto oral ou escrito.

A competéncia linguistica é a competéncia relativa ao sistema abstrato
da lingua. Tal competéncia abarca os elementos basicos necessarios para
realizar a comunicagio oral e/ou escrita. A competéncia formulaica, por
sua vez, compreende o uso de padrdes de sentengas, palavras ou de estru-
turas discretas, incluindo os clichés, palavras multifuncionais, frases lexi-
cais associadas aos atos de fala. Essas duas ultimas competéncias (lingufs-
tica e formulaica) permitem ao usudrio colocar seu intuito comunicativo
em coeréncia com o cédigo linguistico.

A competéncia sécio-cultural representa o que o aprendiz sabe da
cultura-alvo, permitindo-lhe compreender e participar de um evento co-
municativo. Assim, mesmo sem adotar os valores, as conveng¢des da cul-
tura-alvo, esta competéncia capacita-o a tornar a comunicagio possivel.
A competéncia paralinguistica envolve os aspectos nio verbais usados na
interacdo face-a-face, gestos, expressdes faciais e corporais, distincia, si-
léncio que facilitam a compreensdo. A competéncia estratégica permeia
todas as demais competéncias para compensar os problemas da ndo com-
preensdo. Essa competéncia compreende as estratégias e procedimentos
relevantes a aprendizagem de linguas, ao processamento linguistico e a
producdo linguistica. A Figura 1 apresenta o modelo de competéncias pro-
posto por Celce-Murcia (1995).
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Figura 1: As competéncias segundo Celce-Murcia (1995)

Comparando os modelos de Celce-Murcia (1995) e de Bachman (1990),
podemos observar uma sensivel diferenca no que se refere a competéncia
discursiva. Além deste aspecto, se compararmos os modelos de competén-
cia comunicativa de Canale e Swain (1980), Canale (1982), Bachman (1990)
e Celce-Murcia (1995), constataremos que essas propostas refletem dife-
rentes visdes do sociocultural em relagdo a linguagem.

DESENVOLVIMENTO DAS COMPETENCIAS
DO PROFESSOR NO CURSO DE LETRAS POR
MEIO DOS GENEROS DO DISCURSO

Nesse trabalho, tomaremos como referencial o proposto por Almeida Fi-
lho (2006, 2004, 1993), o qual evidencia as competéncias que consideramos
desejaveis ao profissional atuante no processo de ensino e aprendizagem
de linguas, conforme ilustrado na Figura 2.

Segundo Almeida Filho (2006, 2004, 1993), quando um professor se co-
loca no lugar e momento de ensinar, um feixe ou “aglomerado de conheci-
mentos informais anteriormente construido”, o qual abarca desde percep-
¢es, intui¢des, memdrias, sacadas, imagens e crengas® até pressupostos
tedricos explicitos, tudo sob uma configuragio de atitudes, posta-se a ser-
vigo desse ensinar, embasando todas as suas tomadas de decisdes. A “qua-
lidade, natureza ou textura da a¢do de ensinar, portanto, vai depender de
uma combinagio ou nivel de uma ou mais de cinco competéncias basicas”:
linguistico-comunicativa, implicita, tedrica, aplicada e profissional. Segundo
Almeida Filho (1993, 2004, 2006), para ensinar, o professor necessita, no
minimo, das competéncias linguistico-comunicativa e implicita.

5 Se o leitor desejar obter maiores informagdes sobre estas categorias de informalidade, veja
os estudos de Bandeira (2003), Silva (2005) e Silva, Rocha e Sandei (2005).
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Figura 2: As competéncias do professor de Lingua Estrangeira segundo
Almeida Filho (1993, 2004, 2006)

A primeira, a competéncia linguistico-comunicativa, permitird ao pro-
fessor “ensinar o que sabe sobre a lingua em questdo e envolver os apren-
dentes numa teia de linguagem na lingua-alvo” (ALMEIDA FILHO, 2004, p.
13). A segunda, a competéncia implicita, lhe facultard “agir espontaneamen-
te para ensinar através de procedimentos tidos como apropriados” (Idem).

Na medida em que o professor avanga na sua profissionalizagio, cres-
cem as chances desse profissional desenvolver competéncia tedrica sobre
os processos de ensinar e aprender linguas conhecidos em teorizagdes de
autores e pesquisadores. Tal competéncia “requer que se saiba e se saiba
explicar por meio de termos e teorizagdes explicitas e articuladas como
se d4 o processo de ensinar e aprender lingua(s)” (Idem, p. 13). Essa com-
peténcia interfaceia com a competéncia implicita, visando equilibrar o

“saber dizer” com o “saber fazer”, desfazendo a dicotomia teoria-pratica
que sempre nos assombra na profissdo. Nessa perspectiva, segundo o ci-
tado autor, comega-se fazendo (ensinando e aprendendo) simplesmente e,
ao mesmo tempo, gradualmente aprende-se a explicar satisfatoriamente
esse processo.

A competéncia de ensinar que sintetiza essas duas competéncias é a
competéncia aplicada, “um misto de teoria e pratica na medida do seu ajuste
possivel num dado momento” (Idem, ibidem). Para balizar o desenvolvi-
mento parcial de cada competéncia e sinalizar os horizontes profissionais
desejados, insinua-se uma competéncia profissional. Nas palavras de Almei-

da Filho (Idem, ibidem).

Essa capacidade macro-sistémica de reconhecer-se profissional, de
reconhecer padrdes nas redes sociais em que circulam e de buscar
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ajuda no aperfeicoamento constitui o dominio dessa competéncia
consciéncia de si e das outras.

Com o propésito de atrelar o conceito de competéncias a visdo enun-
ciativa da linguagem buscamos apoio em Schneuwly (2004), principalmen-
te. Conforme o citado autor (p. 28), os géneros podem ser considerados
mega instrumentos para situacgdes de ensino e aprendizagem de lingua ma-
terna. Na medida em que estamos convencidos que os géneros discursivos
podem representar o uso funcional e situado da linguagem, permitindo
que a LE seja usada para a interagdo em situagdes reais de comunicagio,
consideramos os mesmos também megainstrumentos para o ensino e apren-
dizagem de linguas. Nesse contexto, entendemos que os géneros podem
orientar o curso de formagio (inicial e/ou continua) de professores, obje-
tivando o desenvolvimento das competéncias necessarias para que o pro-
fissional atue de maneira adequada no processo.

Uma abordagem de ensino norteada pela teoria de géneros implica
inserir os alunos em formagdo em préticas de linguagem historicamen-
te constituidas, oferecendo oportunidades para que eles possam delas se
apropriar. Entendemos que o processo educacional pautado por géneros é
pertinente dentro do contexto em foco, porque gera interagdes significa-
tivas, propicia acdo colaborativa e considera capacidades e competéncias
ja desenvolvidas para o desenvolvimento de outras.

Dentro dessa perspectiva de ensino, os géneros sdo, a0 mesmo tem-
po, objetos de ensino-aprendizagem e o instrumento para que o processo
ocorra. O objetivo central é levar o aluno a desenvolver estratégias que
possibilitem a apropriacdo dos géneros, permitindo que o mesmo aprenda
a agir nas diversas situacdes educacionais, as quais requererem as compe-
téncias desejaveis aqui propostas. Ao se apropriar dos géneros primarios,
o professor de LE terd desenvolvido sua capacidade de agir em situagdes do
cotidiano, tendo, portanto, desenvolvido competéncias que o capacitem a
atuar em circunstdncias de uma comunicagdo verbal espontdnea (idem, p.29).
Ao dominar esses géneros, o professor de LE terd dominio, por exemplo,
das situagdes bésicas de comunicagio, tipicas da sala de aula.

0 dominio dos géneros mais complexos, por sua vez, capacita o profes-
sor a dominar situagdes que constituem circunstdncias de uma comunicagdo
cultural relativamente mais evoluida (Idem, ibidem). Isto permite que o mes-
mo desenvolva competéncias que o auxiliardo a desenvolver-se profissio-
nalmente, por exemplo, uma vez que ele serd capaz de agir em situagdes
que requerem o dominio da lingua em préticas sociais mais complexas, tais
como ministrar ou atender palestras em eventos cientificos, entre outros.
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E importante ressaltar ainda que, tendo sua formagio orientada por
perspectivas vygotskianas e bakhtinianas, o futuro professor de linguas
terd oportunidade de construir suas competéncias, observando “questdes
de diversidade sécio-cultural no uso da linguagem” (SERRANTI, 2005, p. 25).
Desta forma, entendemos que nossa proposta alinha-se, também, a idéia
de “formagcio pluralista” (Idem, p.26), a qual visa a propiciar ao (futuro)
docente “o acesso a informagdes sobre correntes conceituais, op¢des em
politicas educativo-culturais e procedimentos préticos”, tornando-o ca-
paz de agir na lingua e na cultura-alvo e sensibilizando-o & diversidade
cultural e a discursividade, para que o mesmo possa agir de forma plena
no ensino de linguas.

IMPLICACOES E AS CONSIDERACOES FINAIS

Conforme Schneuwly (2004, p. 28) apresentado e discutido nas se¢des an-
teriores, os géneros podem ser considerados mega instrumentos para situ-
acOes de ensino e aprendizagem de lingua. Na medida em que estamos
convencidos que os mesmos podem representar o uso funcional e situado
da linguagem, permitindo que a lingua seja usada para a interagdo em
situagdes reais de comunicagido, consideramos os mesmos também mega-
instrumentos para o ensino e aprendizagem de linguas. Dentro desta pers-
pectiva, entendemos que os géneros podem orientar o curso de formagio
inicial de professores, objetivando o desenvolvimento das competéncias
necessarias para que o profissional atue de maneira adequada no processo.
Uma abordagem de ensino norteada pela teoria de géneros implica
inserir os alunos em (trans) formagdo em praticas de linguagem histo-
ricamente constituidas, oferecendo oportunidades para que eles possam
delas se apropriar. Entendemos que o processo educacional pautado por
géneros é pertinente dentro do contexto em foco, porque gera interagdes
significativas, propicia acdo colaborativa e considera capacidades e com-
peténcias ja desenvolvidas para o desenvolvimento de outras (Figura 3).

INTERAGOES SIGNIFICATIVAS — AGAO COLABORATIVA — CAPACIDADES E COMPETENCIAS

Figura 3: Ensino pautado em géneros

Conforme ja apresentado e discutido neste artigo, dentro desta pers-
pectiva de ensino, os géneros sdo, a0 mesmo tempo, objetos de ensino-
aprendizagem e o instrumento para que o processo ocorra eficazmente;
além de que objetivara o desenvolvimento das competéncias necessarias
para que o profissional atue de maneira adequada no processo.
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Neste artigo foi abordada a importincia do conceito de competéncias
para a formacdo inicial do professor de linguas. Privilegiando uma visdo
enunciativa da linguagem e uma abordagem sociointeracional da apren-
dizagem, apresentamos, também, uma proposta que atrela o desenvol-
vimento das competéncias desejaveis desse profissional ao conceito de
géneros. Pretendemos, com isso, suscit ar o interesse de tedricos e pro-
fissionais da 4rea para a vertente da formagdo de professores de linguas
sob diferentes olhares, visando que a mesma continue a desenvolver-se no
sentido de buscar, com crescente intensidade, propiciar maneiras efetivas
de formar o profissional de LE integralmente.

(...) O propésito da formagdo docente ndo é reduzir a incerteza me-
diante as rotas que os velhos mapas nos indicam, mas sim propiciar uma
atitude de busca também fora dos mapas para que seja possivel encontrar
os lugares procurados. Nao estd em nenhum mapa...os lugares verda-
deiros, cuja busca nos leva sempre adiante e para o alto, estdo em
nossa capacidade de crid-los dentro de nds mesmos e de, especialmente,
fazer com que eles facam sentido para os nossos alunos.

(CELANI, 2004, p. 56, énfase adicionada)
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